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Resumen
Este artículo, es un aporte a la reflexión sobre la forma en que las prácticas instituciona-
lizadas en la educación inicial han configurado el conocimiento de la Educadora Infantil 
(EI) y cómo este debe transitar a nuevas construcciones y comprensiones. Muestra las 
corrientes investigativas que se han interesado por comprender el pensamiento y la acción 
del profesor, a la vez que desarrolla cuestiones históricas de la evolución del concepto de 
infancia desde distintas corrientes y concepciones de pensamiento. Resalta el origen de 
la profesión de la EI como uno de los aspectos que más ha dificultado la constitución 
de su conocimiento, distingue a la vez, los elementos que sirven como punto de análi-
sis para precisar el objeto de estudio de la EI. A través de la exploración epistemológica 
del conocimiento de la EI da cuenta de un conocimiento particular y diferenciable del 
conocimiento de los profesores de otros campos.  Por último, por medio de la idea de 
dispositivos de formación, se desarrolla la idea de saberes deseables para la producción 
de conocimiento de la EI y que se relacionan con los principios de la pedagogía infantil.
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La corriente investigativa que da cuenta del 
pensamiento y la acción del educador (en los 
niveles de básica, media y superior) ha tenido 
un crecimiento significativo en los últimos 
tiempos, a la vez que ha permitido dar cuenta 
del conocimiento y sentido de la actividad 
docente. Aunque dichas investigaciones no 
destacan el pensamiento y la acción de la Edu-
cadora Infantil, (EI) son la base para iniciar 
una nueva corriente que permita comprender 
su pensamiento y acción.
La década de los setenta, representa una época 
importante en el desarrollo de la investigación 
educativa que fundamentalmente se interesó 
por identificar aspectos relacionados con la 
eficacia docente. En estas investigaciones, se 
asumió el enfoque de proceso producto, como 
el marco teórico y metodológico más adecuado 
para la investigación educativa. Este enfoque, 
se preocupó por identificar la conducta del 
los docentes que mejor se relacionaba con 
un buen rendimiento de los alumnos, por lo 
que se diseñaron instrumentos para observar 
y analizar la conducta del profesor. Marcelo 
(1987). Este paradigma, recibió numerosas 
críticas señalando sus vacios, especialmente 
en los instrumentos utilizados y la observación 
limitada de la complejidad de la conducta del 
profesor, ya que esta observación, puede no 
responder a su conducta habitual.
Con la emergencia de la psicología cognitiva, 
se introduce el tema del pensamiento como 
elemento causal de la conducta humana y por 
extensión, el pensamiento del profesor será 
una fuerza causal de su actuar profesional. Ya 
no se habla de conducta sino de acción, aquí, 
el pensamiento, está íntimamente asociado a 
la acción inteligente.
Los avances en el conocimiento del profe-
sor han sido significativos en tanto que la 
preocupación por el pensamiento ha sido no 
en términos de operaciones formales, sino, 
en términos de contenido, que en muchas 
ocasiones hacen referencia a un contexto psi-
cológico, es decir: teorías implícitas, valores, 
creencias e imaginarios; por eso es necesario 
analizarlo desde el contexto de las creencias. 
Reyes, Perafán & Salcedo (1999) señalan que 
“las creencias pueden ser consideradas como 
pioneras de acciones específicas. Muchas 
creencias están fuertemente arraigadas y 
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1. Aproximaciones a la comprensión de la categoría conocimiento 
profesional del profesor
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forman parte de la red de significación del 
maestro”. Esto nos sugiere, que las acciones 
de la EI están guiadas por sus creencias que a 
la vez son la base sobre la cual fundamenta su 
conocimiento. 
La categoría conocimiento profesional del 
profesor, tiene un desarrollo polisémico 
dentro de la misma pedagogía y obedece a 
distintas tradiciones prácticas y conceptos; es 
decir, que el campo intelectual de la educación 
y de la pedagogía en el marco de las relacio-
nes tanto prácticas como teóricas, introduce 
situaciones que es necesario complejizar. Es en 
este contexto, donde se introduce la pregunta 
por el conocimiento del profesor; ya no es la 
pregunta por el pensamiento, es la pregunta 
por el conocimiento específico del profesor. Si 
consideramos que el conocimiento profesional 
incluye por tanto elementos teóricos es decir; 
conocimiento sobre el contenido de la disci-
plina, así como la experiencia práctica. Por lo 
que, los conocimientos teóricos requieren una 
integración y transformación comprensiva 
para poder devenir conocimientos prácticos. 
Así, las circunstancias concretas de tal trans-
formación son distintas, según las disciplinas 
científicas y sus campos de aplicación.
Bromme (1988) a propósito de este tema 
afirma que, el conocimiento del educador es un 
tipo de conocimiento que este usa diariamente 
y que está integrado por: los conocimientos 
científicos, las teorías, las reglas empíricas y 
las experiencias de la práctica. Para el autor, 
el conocimiento profesional del educador, es 
de naturaleza particular y se desarrolla en la 
cotidianidad en tanto que el educador está 
en la búsqueda de respuestas a la diversidad 
de problemas que emergen de la práctica. El 
planteamiento de Bromme, nos sugiere que el 
conocimiento práctico de la educadora, se da 
en la relación formación teórica e interacción 
con la práctica, es decir es usado para la reso-
lución de problemas cotidianos que requieren 
juicio práctico y sentido común.   
Este planteamiento, sugiere que el cono-
cimiento profesional del profesor está ligado 
al quehacer, a la vez que es considerado como 
un conocimiento cambiante de acuerdo con 
las circunstancias del momento. Estas carac-
terísticas se deben precisamente a que es un 
conocimiento que viene de la experiencia, lo 
que indica que el conocimiento requiere de la 
experiencia personal y directa con el objeto que 
se desea conocer, por lo que, el conocimiento 
práctico, es el resultado de la relación entre la 
formación teórica del educador y su interac-
ción con la pedagogía. 
Por su parte, Habermas (1987) Plantea la 
relación entre, racionalidad y saber; la racio-
nalidad hace referencia a la forma en que los 
sujetos usan el conocimiento en las manifesta-
ciones verbales y en las acciones. Es decir, al 
usar el conocimiento se producen saberes. 
Habermas, hace la distinción entre saberes 
explícitos y saberes implícitos. Los primeros 
son los que se expresan a través de las mani-
festaciones lingüísticas y los segundos, los 
que se expresan en las acciones teleológicas a 
través de la puesta en acción de una capacidad. 
La pretensión no es plantear la discusión entre 
las categorías: saber y conocimiento; lo que 
interesa aquí, es comprender el conocimiento 
de la EI que aunque se compone de construc-
ciones personales de carácter no sistémico y 
son producto de una experiencia principal-
mente guiada por las características del nivel, 
este también debe ser construido con ciertos 
criterios de rigor y sistematicidad para ser 
reconocido por una comunidad. 
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y tienen que ver también, con los modos de 
organización económica, política y cultural 
de las sociedades junto con el desarrollo de las 
teorías pedagógicas. El autor muestra que en 
los siglos XVI y XVII al niño y la niña se les 
consideraba como adultos en miniatura, con 
sus mismas características, virtudes y defectos; 
el niño era visto como la versión reducida del 
adulto. Esto implica que la relación del adulto 
con el niño se diera desde esa mirada descono-
ciendo la naturaleza infantil.
2. Cuestiones históricas del conocimiento de la EI
En el siglo XVII con Rosseau, se 
empieza a diferenciar al niño del 
adulto, se hace referencia concreta 
y clara a su edad, así como a las 
singularidades de su vida. Estos 
planteamientos son retomados por 
la psicología y la pedagogía y con el 
desarrollo de las ciencias sociales.
En el origen de la profesión de la educación 
infantil, la dificultad en la constitución del 
conocimiento de la profesión, se asocia a la 
creencia según la cual, la formación del pro-
fesional para este nivel, se debía dedicar a la 
instrucción de aspectos relacionados con la 
atención y cuidado del niño; en una práctica 
centrada prioritariamente, en satisfacer las 
necesidades básicas de: alimentación, sueño 
e higiene y con una marcada naturalización 
del enunciado vocacional y afectivo hacia la 
infancia. Al respecto, Rodríguez (2004) plan-
tea: la vocación y el afecto, se instalan como un 
atributo socialmente valorado, ligada a la elec-
ción de la carrera por parte de la EI, creando 
una relación entre; magisterio, naturaleza 
femenina y amor a la infancia. Se plantea una 
coincidencia entre el discurso que se elabora 
con respecto a las maestras, en quienes desta-
can dimensiones afectivas e infravaloran otras 
como las cognitivas e intelectuales (Rodríguez, 
2004 en Losso, 2006)
Esta creencia, contribuyó a la permanencia de 
ciertas prácticas y también a reconocer que 
las tradiciones arraigadas en la vida cotidiana 
del nivel, configuran y le dan una especial 
particularidad al quehacer docente. Así, la 
opción por mantener una línea de actuación, 
afecta a todo un conjunto de elementos cons-
titutivos de la acción de la EI con respecto a 
los niños, a la vez que influye en la manera en 
que se asume profesionalmente. 
La revisión histórica de la concepción de infan-
cia y los modos de educar desde la perspectiva 
de autores como (Aries; 1998, Frabboni; 1996, 
Convención Internacional de Derechos del 
niño; 1989 y Camargo; 2003) nos brinda una 
visión que permite comprender las concep-
ciones de infancia que han penetrado las 
prácticas educativas, conocerlas y analizarlas, 
contribuye a comprender los posibles conoci-
mientos que se han producido en el nivel. 
Ariés (1998). Plantea que las ideas de infancia, 
aluden a cambios históricos en su concepción 
En el siglo XVII con Rosseau, se empieza a 
diferenciar al niño del adulto, se hace refe-
rencia concreta y clara a su edad, así como a 
las singularidades de su vida. Estos plantea-
mientos son retomados por la psicología y la 
pedagogía y con el desarrollo de las ciencias 
sociales, se ponen en escena nuevos enfo-
ques, métodos y modelos fundamentados en 
una concepción de niñez que se enmarca en 
procesos de desarrollo humano, con carácter 
evolutivo y progresivo, de ello se desprenden 
tradiciones pedagógicas arraigadas en las 
etapas evolutivas del desarrollo que deben 
ser ´superadas´ por la educadora para poder 
pasar a la siguiente.
En Frabboni, (1996). Se analiza cómo en la 
época moderna, el niño ha sido un sujeto invi-
sibilizado y solo se le considera importante 
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en tanto éste pertenezca a una familia o a la 
escuela, por lo que la niñez existe social y cul-
turalmente solo desde estas dos instituciones. 
La escuela por ejemplo, es un complemento 
de la familia y viene a proporcionar ambientes 
de atención protección, cuidado, estabilidad, 
seguridad y aprendizaje, mientras los padres 
trabajan. 
En la segunda mitad del siglo XX, la Con-
vención Internacional de Derechos del niño 
legitima una corriente de pensamiento 
interesada en la idea del niño como sujeto de 
derechos. En 54 artículos se recogen los com-
promisos que la sociedad actual debe asumir 
con la infancia, teniendo en cuenta que la 
sociedad ha de ser capaz de tratar a los niños 
y a las niñas como personas y ciudadanos de 
pleno derecho. Esto tiene que ver con la idea 
de dignidad humana en términos de: igualdad, 
libertad, seguridad y desarrollo. Según esta 
idea, la educación del niño debe proveerle 
experiencias de socialización que dan cuenta 
de las condiciones que genera una sociedad 
para proteger los derechos de los niños y las 
niñas,  dentro de las cuales la actuación de la 
EI es significativa. 
Para Camargo (2003) el niño se entiende como 
sujeto de derechos aunque está en proceso de 
desarrollo, se le concibe completo en cada uno 
de los ciclos vitales en que se encuentre. El 
niño no está en tránsito, no está incompleto. 
Los niños no son páginas vacías por llenar o 
recipientes para llenar de información. “El 
papel que cada niño desempeña es activo no 
reactivo, por lo que desde el inicio de su vida 
configura formas de aprendizaje y estructuras 
de conocimiento que le permiten interactuar 
desde su propia construcción con el mundo 
que se le presenta”. (Camargo, 2003, p. 57)  
El siglo XXI, abre nuevas perspectivas en la 
comprensión sobre la infancia, de este modo, 
con las ideas de (Agamben; 1989, Arent; 
1993 y Larrosa 2000) se empieza a gestar una 
corriente de pensamiento sobre la infancia 
que deja de estar asociada a la idea de debili-
dad, precariedad o inferioridad del niño. Esta 
corriente tiene dos grandes implicaciones en 
el conocimiento de la EI como lo describe 
Agamben (1989). Primero, la infancia deja de 
estar asociada a la imagen del niño como el 
ser humano pequeño, frágil, sin voz o como 
una etapa que debe ser superada, y segundo, 
la infancia deja de ser depósito de los sueños y 
anhelos de los adultos. 
En este sentido, Arendt, (1993) cuestiona las 
formas adultas de responder al niño y nos 
invita a asumir en su educación la idea del 
natalicio, es decir; concebir la infancia, como 
llegada de los nuevos, como nacimiento y 
como novedad. Se aleja de los que conside-
ran la infancia como imposibilidad (hablar, 
caminar, pensar…) inferioridad, carencia, falta 
de, o de un estado que hay que superar o de 
filosofías como las de Platón o Aristóteles que 
pensaron la infancia como bárbaros, en estado 
de latencia. De este modo, a la concepción de 
infancia como novedad, como experiencia y 
como diferencia, le subyacen implicaciones 
pedagógicas y políticas que necesitan repensar 
las prácticas que se han institucionalizado en 
aras de la atención a la infancia, así como el 
carácter formativo de los profesionales que 
atienden los niños y niñas en este nivel.  
Las distintas corrientes y concepciones de 
pensamiento sobre la infancia, conducen a 
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contemplar dos elementos de análisis que 
permiten precisar el objeto de estudio de la 
EI. El primero, la concepción de integralidad 
del niño que debe ser asumida como criterio 
del conocimiento profesional y el segundo, el 
campo de intervención pedagógica dentro de 
un marco conceptual de la infancia susten-
tado en una concepción de infancia en y para 
la experiencia, en donde su educación está 
abierta a la búsqueda, el desequilibrio, la nove-
dad y la discontinuidad, un maestro que acepta 
la diferencia, lo inesperado, busca el encuentro 
y le apuesta a la singularidad evitando los 
determinismos. Esta posición legitima al niño 
como sujeto y permite centrar la formación en 
un dialogo con otras disciplinas y justifica la 
acción pedagógica en concordancia con una 
identidad profesional.
3. Acerca de la Naturaleza del Conocimiento Profesional de la Educadora 
Infantil 
“Habrá que diseñar y experimentar estrategias de formación inicial 
y permanente que favorezcan un trabajo colectivo y que conduzca a 
los propios profesores, en formación o en activo, a partir del análisis 
de sus propias concepciones, a ampliar sus recursos y a modificar sus 
perspectivas y, en definitiva, a orientar su propia formación como un 
cambio didáctico que también sea a la vez conceptual”
Plantear la categoría conocimiento profesional 
de la EI, precisa acudir a algunos de sus oríge-
nes para su mayor comprensión, al respecto 
investigaciones como las de (Carrascosa, 
1985, Hewson y Hewson 1988, Porlán 1988). 
Han admitido que el profesor posee saberes, 
creencias, comportamientos, etc. previos, 
cuyo origen puede atribuirse al conocimiento 
originado de la experiencia. Primero, como 
alumno y después, como enseñante, y que 
han ido configurado su formación. Dichos 
conocimientos han recibido diferentes 
nombres: pensamiento docente espontáneo, 
epistemología personal docente, preconcep-
ciones de sentido común sobre la enseñanza 
y teorías implícitas.
En cuanto al conocimiento, Quiceno, (2011). 
Describe el conocimiento profesional como 
un: “Adentrarse en la pedagogía, y desde dentro 
de sus propios conceptos para construir su 
estructura discursiva y su saber, así como sus 
objetos y sus teorías”. (p. 8). Podemos afirmar 
que el conocimiento profesional de la EI es de 
naturaleza muy particular, y debido a la gran 
variedad de situaciones que se presentan en la 
práctica, los conocimientos han de ser enri-
quecidos y renovados cada día. Es un tipo de 
conocimiento que le permite hallar relaciones 
entre: sucesos, causas y consecuencias y le 
ayuda a considerar lo esencial de un problema, 
así como las relaciones funcionales impor-
tantes del mismo. Podría decirse que le da un 
nivel de experticia en un campo particular. 
Al respecto Bromme (1988) plantea: los exper-
tos disponen no de más conocimientos sino de 
otros conocimientos que sus colegas menos 
experimentados. Esos conocimientos distintos 
están estructurados de modo adecuado a las 
exigencias del entorno y se muestran en parte 
a través del dominio de procedimientos y 
también en rutinas y no en los conocimientos 
reproducibles. 
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La búsqueda y análisis de dichos conocimien-
tos, posiblemente eficaces puede proporcionar 
información sobre cómo debe orientarse la 
formación de la EI para que la teoría pueda 
ser utilizada como parte de los conocimientos 
profesionales relacionados con la práctica. 
Importantes estudios se han interesado en la 
idea de que la principal influencia en el desa-
rrollo profesional de los profesores, es la forma 
en que han sido enseñados, pues en lo relativo 
a las creencias que tienen los profesores sobre 
la naturaleza de la ciencia y del trabajo éstas 
pueden afectar la forma en que desarrollan el 
currículo y la toma de decisiones prácticas. 
Para Furió (1994).”Habrá que diseñar y expe-
rimentar estrategias de formación inicial y 
permanente que favorezcan un trabajo colec-
tivo y que conduzca a los propios profesores, 
en formación o en activo, a partir del análisis 
de sus propias concepciones, a ampliar sus 
recursos y a modificar sus perspectivas y, en 
definitiva, a orientar su propia formación 
como un cambio didáctico que también sea a 
la vez conceptual”. (p 192)
En este sentido, el conocimiento de la EI, 
se puede entender como la posibilidad de 
reflexión sobre las condiciones de produc-
ción de sentido de la propia práctica, una 
reflexión sobre la condición del conocimiento 
y del quehacer docente, que le permite a la 
educadora, dar cuenta de los procesos de 
producción de conocimiento al interior de la 
profesión. Hablar de una epistemología en el 
conocimiento de la EI, implica resignificar las 
propias creencias sobre la práctica, en tanto 
que el conocimiento del profesor determina 
una praxis que se estructura en torno a: 
principios, reglas, definiciones implícitas y 
la forma de pensar, así como el contenido de 
ese pensamiento. Perafán (seminario doctoral 
conocimiento profesional del docente, 2010). 
Comprender las condiciones de producción, 
circulación y validación del conocimiento 
que se construye en los diferentes espacios de 
la formación y ejercicio profesional de la EI, 
exige señalar los aspectos epistemológicos que 
le son propios a la práctica de un profesional 
reflexivo. Podríamos decir que, aludir a un 
profesional epistemólogo, es referirse a un 
sujeto que piensa sobre las propias condiciones 
de producción de conocimiento. Al respecto 
Quiceno, (2011) plantea “Pensar no es pensar 
lo real, sino pensar lo conceptual, la ciencia. 
Pedagogo es aquel que se hace a una teoría, a 
una explicación del funcionamiento real de la 
educación. Que con su acción o práctica, no 
solo conoce el bien, también conoce la verdad 
y la hace realidad”. (p.35).
La construcción del conocimiento del sujeto 
educador, es pues un proceso que remueve 
la subjetividad, Bachelard (1978) decía: No es 
posible la construcción del conocimiento, sin 
una reforma del ser que conoce, no es posible 
la producción de conocimiento profesional, 
sin una transformación del sujeto mismo 
poseedor de ese conocimiento. Así, quien 
produce ese conocimiento, en este caso, la EI, 
transforma este saber tanto en lo individual 
como en lo colectivo. 
Esta perspectiva sobre el conocimiento, 
apunta a la necesidad de reconceptualizar 
la formación y la práctica en el campo de lo 
infantil, tiene que ver con la idea de una peda-
gogía particular de pensar la infancia, asociada 
a la intención de identificar los procesos de 
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producción, subjetividad y prácticas propias 
del nivel; en este sentido, al cómo deviene 
sujeto cognoscente llamado EI, en tanto que su 
conocimiento, es un conocimiento epistemoló-
gicamente diferenciable de los conocimientos 
del profesor de: física, de matemática, de quí-
mica, de biología, etc. Teniendo en cuenta que 
el conocimiento de la EI, es doble naturaleza, 
teórico y práctico. El primero tiene que ver con 
conocimientos que vienen de la: la pedagogía, 
la filosofía de la educación, la sociología de la 
infancia, la psicología, la didáctica, la antropo-
logía, el arte, la política y la ética y el segundo 
que tiene que ver con los guiones y rutinas 
que ayudan a la maestra, estructurar el tiempo 
y la intencionalidad pedagógica en el jardín 
infantil: hora del sueño, alimentación, juego, 
adaptación, control de esfínteres y disposición 
a la escucha entre otros aspectos.
En este orden de ideas, la educación infantil, 
está asociada a la pregunta por el tipo de cono-
cimiento que de alguna forma se ha movilizado 
y se moviliza en el campo de la infancia y que 
media la relación pedagógica. El conocimiento 
de lo infantil y las disciplinas que lo soportan, 
se deben comprender desde el proceso histó-
rico y social en que se ha configurado la idea 
de niño y niña en una cultura, como condición 
para pensar el conocimiento de la educadora.
Por eso, en la construcción de conocimiento 
profesional de la EI, es conveniente trazar 
rutas de producción y validación del mismo, 
en tanto que no todo lo que produce el 
educador, puede ser considerado como 
conocimiento pertinente o viable, ya que en 
la acción, la educadora pone en escena sus 
creencias, las cuales puede están cargadas 
por interpretaciones subjetivas de lo que sig-
nifica la educación en este nivel. Al respecto, 
Reyes et al. (1999) Escribe: “Se concibe que 
los sujetos históricos son tan diversos como 
los contenidos de conciencia, lo cual hace 
necesario que la enseñanza sea vista como un 
proceso comunicativo, en el cual los sujetos 
reflexionan acerca de sus propias creencias” 
Solo así, el conocimiento de la EI, podrá ser 
conocimiento, organizado consecuente que 
educa y promueve la existencia de los sujetos, 
un conocimiento intencional hacia la promo-
ción del desarrollo de la infancia. 
Esto sugiere que a la concepción de infancia 
que se tenga en un momento social o histó-
rico determinado, le subyacen implicaciones 
pedagógicas y políticas que necesitan repen-
sar las prácticas que se han institucionalizado 
en el nivel con aras de atender a la infancia, o 
las infancias, así como, el carácter formativo 
de los profesionales del mismo. Lo anterior 
significa que el conocimiento de la EI no 
estaría ligado a un conocimiento prescrito 
en el currículo del nivel inicial que reproduce 
conceptos y contenidos con la finalidad de 
´preparar´ al niño para que acceda al siguiente 
nivel de la escolaridad, sino por el contrario, 
el conocimiento de la educadora estaría 
enmarcado por una finalidad educativa. 
El conocimiento visto de este modo, es inten-
cional e implica que en el campo de lo infantil 
los estudios se deben orientar a rastrear los 
conceptos que han sido objeto de atención en 
el campo y que han marcado ciertas prácticas 
y concepciones sobre la infancia como son: el 
niño débil y carente al que hay que proteger, 
el adulto en miniatura que no posee necesi-
dades infantiles, o el niño de la psicología que 
hay que ayudarle a superar etapas como si 
estas fueran un escalón que se debe alcanzar 
lo más rápidamente posible. 
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Los guiones y rutinas, son un tipo de 
conocimiento en la acción o de la práctica 
profesional que pone en escena las teorías 
implícitas del educador. Hacen referencia, 
a un conjunto de esquemas que orientan el 
curso de la acción pedagógica de una manera 
fija para su abordaje. Pertenecen a una natu-
raleza cuyo significado y sentido ayudan al 
educador a resolver una parte importante de 
la actividad cotidiana, especialmente aquélla 
que se repite con cierta frecuencia. Porlán, 
Rivero & Del Pozo, (1997) expresan que las 
rutinas son inevitables en la actividad humana 
puesto que simplifican la toma de decisiones 
y favorecen que desaparezca la ansiedad o 
temor ante lo desconocido a las situaciones 
que no se pueden controlar; por eso cumplen 
una función psicológica necesaria. 
Según lo dicho, los guiones y rutinas son 
un tipo de conocimiento a considerar en 
la profesionalidad de la EI, en tanto que se 
generan de la experiencia y se dan en contex-
tos concretos y específicos, respondiendo a 
preguntas como: ¿Qué hacer y cómo hacer en 
una situación determinada? 
Como ya se dijo, los guiones y rutinas son 
un tipo de conocimiento, este puede ser 
potenciado con oportunidades de reflexión 
en la formación profesional de la EI, para 
objetivizar algunos modos de actuar que 
permita desentrañar un tipo de conocimiento 
profesional. Un conocimiento profesional 
que no se ubica ni como conocimiento 
teórico, ni como conocimiento práctico úni-
camente, sino que hay que buscarle un lugar 
epistemológico donde no es sumatoria de las 
dos; es un juego de tensiones que se mueve 
desde el proceso de constitución del sujeto, 
desde guiones y rutinas.
La tabla # 1 muestra los ámbitos y compo-
nentes que se deben tener en cuenta para la 
construcción de conocimiento de la EI.
El ámbito se refiere a los aspectos centrales 
a tener en cuenta en la idea de construir 
conocimientos en el campo profesional de la 
educación infantil, estos son: los saberes, lo 
profesional y la reflexión. Y los componentes 
son unidades dentro de cada ámbito y con-
forman los elementos a tener en cuenta en 
la formación y necesariamente se relacionan 
con los ámbitos. 
Como se puede observar es una tabla de doble 
entrada que permite ver la relación entre el 
saber, lo profesional y la reflexión como 
aspecto indispensable la producción de cono-
cimiento al interior de la profesión. 
4. Los Guiones y Rutinas y su Relación con el Conocimiento de la 
Educadora Infantil 




Académicos Campo de lo Infantil 
Proceso Histórico de la 
Profesión
Producción  
de Conocimiento  
Quehacer Docente
Experienciales Creencias sobre la Práctica
Guiones y Rutinas 
Sentido de la Práctica 
Sentido de la Profesión
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Las cuestiones históricas sobre las concep-
ciones de infancia y la forma en que estas 
han delineado las interacciones pedagógicas: 
educador-niño, nos permiten anticipar cómo 
la intencionalidad de la formación y la práctica 
de la educadora de hoy, ha de atender aspectos 
de orden: antropológico, biológico, psicoló-
gico, intelectual, artístico, corporal y social de 
lo infantil. Dominar estos conocimientos le 
hará posible a la educadora en su práctica, la 
vinculación de situaciones de aprendizaje ade-
cuadas y significativas para el niño, así, como la 
planificación de interacciones pertinentes, no 
solo en lo referente a aspectos de tipo progra-
mático, sino también, de orden pedagógico en 
la construcción del conocimiento profesional. 
A continuación se presentan los siete elemen-
tos considerados como indispensables para la 
construcción del conocimiento de la EI. 
Primer elemento: producción de conoci-
mientos relacionados con los principios de la 
pedagogía infantil, para que sean integrados 
saberes y técnicas propios a dicho campo. 
Retomando las ideas de Bruner (1997) para 
contribuir a formar el andamiaje intelectual y 
social del niño, por tanto, su formación ha de 
estar estructurada sobre las más sólidas bases 
de la ética, el intelecto y la persona. 
Segundo elemento: es necesario demostrar 
la importancia de la educación infantil y por 
tanto, el sentido de la profesión. De esta idea, 
se desprenden dos líneas que trazan el camino 
para aportar a la construcción de conocimiento 
de la EI. El primero, es la posición que la pobla-
ción infantil ocupa hoy día dentro del proyecto 
de país, y el segundo, la construcción social de 
un concepto de infancia que reconoce al niño 
como sujeto de derecho con posibilidades de 
participación, por lo que le da una condición 
de ciudadano y determina a la vez las prácticas 
de interacción pedagógica que debe establecer 
el educador con el niño.
Tercer elemento: El anterior raciocinio, sitúa 
al currículo y al contexto social y político, 
como elementos de la formación que son 
necesario considerar en la construcción del 
conocimiento de la EI. Al respecto Sacristan, 
(1998) escribe: el conocimiento profesional se 
irá construyendo desde parámetros culturales, 
decisiones sociopolíticas, modelos pedagó-
gicos definidos históricamente. Por lo que, a 
las distintas interpretaciones del modo de ser 
docente que se van constituyendo socialmente, 
les corresponde ubicarse históricamente y a la 
vez relacionarse activamente con los criterios 
fundantes de la escolaridad. Es decir, a las fun-
ciones, concepciones y representaciones que 
se le atribuyen al rol docente. 
Cuarto elemento: La idea de desarrollar el 
conocimiento político de la EI, instituye en 
la formación, prácticas que consideran la 
relación individuo y sociedad; en tanto que 
es una experiencia que promueve el libre 
pensamiento, reconoce la igualdad, y a la vez, 
ayuda a que la educadora, contribuya a forjar 
en el niño sus primeras manifestaciones como 
sujeto político, así como la construcción de la 
identidad y rol que cada quien desempeña en 
la sociedad convirtiéndose en una intensión 
ética y moral del acto educativo que promueve 
acciones individuales y colectivas en aras a la 
5. Dispositivo de Formación en la Construcción del conocimiento 
Profesional de la Educadora Infantil 
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construcción de un saber social. Para Cullen, 
(2009), el ejercicio de la ciudadanía, se funda 
en la responsabilidad de saberse interpelado 
por el otro, con la idea de deliberación y 
argumentación racional como principios de 
consenso, el cual cobra sentido si existe una 
ciudadanía responsable donde se privilegia la 
ética, como un conocimiento que promueve 
que los sujetos desarrollen procesos de 
socialización y participación que les permita 
expresar sus propias opiniones, y construir 
argumentos relativos a las condiciones en que 
a cada uno le corresponde orientar su propia 
vida. Desde la propuesta de Hanna Arent, lo 
político se relaciona con la libertad humana y 
se da a través de la inmersión del sujeto en un 
espacio público donde predomina la acción.
La noción de acción arendtiana, es la actividad 
humana en cuanto hombre, es entendida como 
una conducta plural que se realiza entre varios 
y tiene como característica que se ejecuta por 
decisión propia poniendo de manifiesto el ser 
de quien la realiza. Así, la acción, se presenta 
como reciprocidad, orientada hacia la relación 
social. Consiste entonces, en la probabilidad 
de que se actuará socialmente de forma 
apropiada ´con sentido´ Al respecto Arendt. 
(1993).Escribe “Para los hombres, la realidad 
del mundo está garantizada por la presencia 
de otros, por su aparición ante todos”. (p. 225). 
Podría decirse, que este sentido de la activi-
dad, busca la realización personal a través de 
la acción; la acción integra toda la existencia 
humana pasando por los sentimientos, el 
pensamiento, la voluntad y la realidad cor-
pórea. Es a través de la acción, que la persona 
puede expresarse, comunicarse y por lo tanto 
ejercer su voluntad y su libertad, construyén-
dose a sí misma.
En los planteamientos de Weber (citado en 
Hesper y Pérez 2002). “La acción social indi-
vidual aparece como un elemento avalador 
de lo individual; sin embargo, lo individual no 
es entendido como lo individualista, pues su 
objeto no es lo singular a secas, sino lo indi-
vidual dotado de sentido”. (p.31). Por tanto, la 
actividad debe entenderse como el principio 
que promueve en el sujeto la acción con –sen-
tido- es decir, que lo lleve a asumir su situación 
en la historia y en el mundo, comprometién-
dose en la construcción de su proyecto de vida, 
en y con los otros haciendo uso responsable de 
su libertad. Lo individual importa en cuanto 
está en relación con otras individualidades.
Quinto elemento: el reconocimiento a la 
pluralidad y afirmación de la realidad como 
construcción social y la recuperación del otro 
y de los otros. Al respecto (Levinas, 2001) 
plantea. Es un des-cubrimiento del otro, una 
nueva mirada a la humanidad del ser que se 
fundamenta en la alteridad y en el acogimiento 
como principio de tolerancia y unificación a la 
vez que llama la atención de la sociedad actual, 
sobre la tendencia a conformar relaciones 
basadas en el egocentrismo que ha conducido 
a desconocer e invalidar al otro como persona 
y como consecuencia, a negar al propio ser; 
dicha negación del ser le quita la posibilidad 
al hombre de formarse como sujeto con un 
pensamiento más social y más humano. 
Estos saberes conforman un cuerpo de conoci-
mientos que sirven para redimir, el valor de la 
profesión, el crecimiento y desarrollo personal, 
así como la consideración en la formación, de 
nuevas rutas de intervención pedagógica como 
son: la atención a la diversidad, la investigación 
y la interrelación disciplinar que permitan la 
comprensión de hechos, fenómenos y proble-
mas tanto físicos como humanos y sociales. 
Violante (2001). 
 “La acción social individual 
aparece como un elemento avalador 
de lo individual; sin embargo, lo 
individual no es entendido como lo 
individualista, pues su objeto no es 
lo singular a secas, sino lo individual 
dotado de sentido”
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Sexto elemento: encaminar la naturaleza de 
la práctica de la EI hacia el saber hacer, pero 
no un hacer en el vacío, es una actuación que 
integra intelecto y acción de manera compren-
siva del ¿cómo y el por qué? de sus acciones, 
es decir: se encamina al perfeccionamiento de 
la práctica para que la educadora desarrolle 
capacidades de discriminación y juicio profe-
sional en situaciones concretas presentes en la 
acción.
Séptimo elemento: la construcción de un 
pensamiento científico. “El desarrollo del 
conocimiento, o el desarrollo cognitivo, se 
caracteriza mejor como un proceso en el que 
los conceptos se sustituyen mutuamente”. 
(Duschl, 1997, p. 42). Cuando la teoría está 
atravesada por la reflexión, la práctica no 
puede estructurarse únicamente como una 
forma de saber técnico, pues no cabría la 
posibilidad para un “saber cómo proceder” 
en términos del conocimiento de los valores 
y sentido de la acción. Comprender cómo se 
desarrollan las teorías y cómo afectan a otros 
aspectos de la disciplina, permite al educador, 
recurrir a un conjunto de pautas y adopciones 
Gráfico # 1 Dispositivo de Formación para la Construcción de Conocimiento Profesional de la Educa-
dora Infantil. 
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en la toma de decisiones y diseño del currículo 
para la formación de educadores infantiles.
El reto estaría entonces, en proponer dispo-
sitivos que promuevan la evolución de las 
teorías ingenuas en torno a la pedagogía y sus 
asuntos, hacia aspectos más sofisticados del 
conocimiento, vale decir: enseñar desde un 
cambio conceptual en el que exista una teori-
zación explícita acerca de la educación infantil 
con argumentos y justificación de la misma, 
puesto que es connatural a la teoría, incluir 
recomendaciones apoyadas en razonamientos 
que pueden ser apropiados o no. Duschl (1997) 
escribió “La teoría inadecuada conducirá a la 
práctica inadecuada” (p. 42). 
El gráfico # 1 resume los elementos que se 
presentan como aspectos fundamentales en 
la construcción de dispositivos de formación 
y construcción del conocimiento profesional 
de la EI. 
Conclusiones
los distintos paradigmas desde los cuales se 
ha pensado históricamente el concepto de 
infancia, es decir desde una epistemología de 
la infancia de modo que se integren al campo 
de saber desarrollos que se puedan considerar 
construcción de conocimiento sobre la educa-
ción infantil. 
Comprender la naturaleza del conocimiento 
de la EI, supone adentrarse no solo en sus 
acciones, sino también del sentido que da 
a la práctica, en tanto que allí se reúne todo 
un contenido teórico-experiencial que cobra 
gran valor a la hora de tomar decisiones sobre 
la acción y que puede entenderse como un 
tipo de saber acumulado de la educadora. Por 
ello, la reflexión como acto del intelecto debe 
ser integrado a la intención formativa pues 
permite la toma de conciencia sobre el propio 
pensamiento, esto contribuye a mejorar la 
comprensión sobre el sentido de la acción y el 
desarrollo de saber al interior de la profesión. 
La investigación sobre la naturaleza y el cono-
cimiento del profesor, ha permitido rescatar 
de los guiones y rutinas en acción, un tipo 
de conocimiento profesional que aunque no 
aparece explícito, emerge de los procesos 
cognitivos, así como de las creencias más 
arraigadas que posee el profesor acerca del 
curso que debe dar a su acción, para resolver 
problemas que le plantea la acción. Por ello, 
una de las implicaciones del establecimiento 
Intentar una aproximación al conocimiento de 
la EI, conduce a la necesidad de comprender 
más su mundo profesional, con el fin de llegar 
a la producción de conocimiento pertinente al 
campo pedagógico de lo infantil; para avanzar 
en este proceso, los agentes responsables de 
dicha labor, hemos de conformar comuni-
dades académicas bajo una estructura en la 
cual el conocimiento propio a este saber, sea 
objeto de profundización, construcción y 
socialización, así, como los métodos, orígenes 
y principios considerados pertinentes para la 
pedagogía infantil. 
Las cuestiones históricas sobre el conoci-
miento profesional de la EI, nos confirman que 
en cuanto a la formación inicial y continua de 
la EI se refiere, a ésta le corresponde analizar 
los enfoques de formación profesional emplea-
dos actualmente para: conocer y comparar 
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y análisis de guiones y rutinas como un tipo 
de conocimiento, permite comprender más y 
mejor la práctica y como consecuencia, ayuda 
a definir y delimitar problemas que pueden 
abordarse con la intención de construir teorías 
que tengan repercusión en el campo de la 
pedagogía infantil. 
En el establecimiento de rutas de formación de 
la EI, la incorporación de la reflexión y la pro-
moción del trabajo colaborativo, son aspectos 
que pueden llegar a ser puntos clave en la 
transformación de creencias y teorías implíci-
tas sobre la acción que podrían no ayudar en 
los avances relacionados con la producción 
de conocimiento pedagógico, o el desarrollo 
profesional de la EI.
En cualquier caso, las propuestas de formación 
de la EI, tendrán que incorporar elementos que 
lleven a la educadora a cuestionar y analizar de 
manera continua y contextualizada su acción, 
para que esta pueda traducirse en la recons-
trucción consciente de prácticas cada vez más 
ricas, flexibles y complejas. Por lo que se hace 
necesario estudiar los desarrollos alcanzados 
en las últimas décadas, en los ámbitos nacional 
e internacional, en la construcción de la cate-
goría: conocimiento profesional docente. En 
tanto que en la intención de formar docentes 
del nivel inicial, a la formación le corresponde, 
orientar procesos guiados a la comprensión de 
la naturaleza de las prácticas pedagógicas en 
el marco de la diferenciación de tres estatutos 
fundantes: conocimiento científico, conoci-
miento común y conocimiento profesional 
docente.
La formación inicial y continua de la EI, debe 
plantearse desde una perspectiva que permita 
la construcción de dispositivos de forma-
ción, de modo que se genere un movimiento 
intelectual encaminado a distinguir entre el 
conocimiento común que existe sobre el niño 
y la niña y el conocimiento especializado el 
cual se caracteriza por ser: consciente, inten-
cionado y contextualizado. 
La práctica de la EI, debe avanzar de acciones 
puramente técnicas, a interacciones peda-
gógicamente viables ya que las necesidades 
formativas de nuestra población infantil, 
requieren de adultos con estructura conceptual 
y práctica con claridad en el tipo de hombre 
que requiere nuestra sociedad. 
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